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in benachteiligten Schulen 
Defizitperspektiven und Möglichkeiten und  




Gerade in segregierten und benachteiligten Räumen, in denen soziale Ungleichhei-
ten oft über Gegenrationen hinweg vererbet werden und soziale Spaltungstenden-
zen zu einer Gefahr für den Zusammenhalt unserer Gesellschaft werden, ist die 
Frage zentral, wie es gelingen kann, Bildungsungleichheiten abzubauen und ein 
respektvolles und lernförderliches Miteinander von Lehrkräften, Schüler*innen, 
Eltern und auch Akteuren aus dem Sozialraum herzustellen. Dies lenkt – anders 
als in vielen (sicherlich ebenfalls hochrelevanten) Beiträgen zu Fragen der Vertei-
lungsgerechtigkeit1, den Blick auf Mikroprozesse der Herstellung sozialer Un-
gleichheiten, die sich in der täglichen Interaktion zwischen Lehrkräften und Schü-
ler*innen niederschlagen. Internationale – und in den letzten Jahren auch 
vermehrt nationale Forschung – zeigt, dass soziale Benachteiligungen äußerst 
stabil und trotz großer Hoffnungen schwer im Rahmen von Bildungsprozessen 
aufzubrechen zu sein scheinen. Während die Logik der Schaffung von mehr Ge-
rechtigkeit durch Kompensation durch vermehrtem Ressourceneinsatz, die oft-
mals von Seiten politischer Akteure proklamiert wird, recht eindimensional und 
somit auch gut nachvollziehbar daherkommt (mehr Ressourcen für Bildungsbe-
nachteiligte = bessere Voraussetzungen für das Lernen = erfolgreichere Bildungs-
verläufe2), scheint das Wirkungsgefüge mit Blick auf ungleichheitsverstärkende In-
teraktionen in Schulen und Klassenzimmern mehrdimensional, schwer empirisch 
zu erfassen und noch schwerer zu bearbeiten. Was mit Blick auf den Einbezug 
1  Hier prominent die Verteilung nach schulischen Ressourcen nach einem Sozialindexprin-
zip, das der Idee der (Über-)Kompensation von Benachteiligung nach bspw. Rawls. 
2  Wie wenig diese unterkomplexe Logik in der Praxis tatsächlich greift zeigen vielfältige Stu-
dien, angefangen mit Beiträgen aus der Ganztagsschulforschung (bspw. Fischer et al., 2011; 
Bremm, 2018) bis zu jüngsten Berichten zum BONUS-Programm zur Herstellung von 
mehr Bildungsgerechtigkeit in Berlin (Böse et al., 2019) 
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sprachlicher Heterogenität dank massiver Kraftanstrengungen immer besser ge-
lingt, ist bezogen auf adaptive Konzepte des Umgangs mit sozialer Benachteiligung 
und deren Herausforderungen für Lehrkräfte jenseits von (bildungs-)sprachlicher 
Förderung weit weniger gut theoretisch und empirisch beschrieben. Konzepte der 
Schul- und Unterrichtsentwicklung, die sich explizit der Bearbeitung von benach-
teiligungsverstärkender Interaktion zwischen Lehrpersonen und Schüler*innen 
widmen, liegen kaum vor. Einzig im Bereich der Bearbeitung von sozial verzerrten 
Leistungsbeurteilungen sind in den letzten Jahren nennenswerte Fortschritte ge-
macht worden (vgl. bspw. Neuenschwander et al., 2018). Der vorliegende Beitrag 
setzt hier an und skizziert in Kapitel 23 mit Bezügen auf die Konzepte der Anerken-
nungsgerechtigkeit (bspw. Honneth 1992; Stojanov 2013; Balzer 2014), Arbeiten 
zu Habitusdifferenzen (bspw. Grundmann et al. 2010; Helsper et al. 2013) und dem 
Konzept der Defizitorientierungen (Valencia 2019; Bremm 2019), Herausforde-
rungen, die sich für die Ausgestaltung von Lehrer-Schüler Interaktionen, die Hal-
tung und das Verhalten von Lehrkräften, sowie Schul- und Unterrichtsentwick-
lung für Schulen in benachteiligten Lagen ergeben können. In Kapitel 3 wird ein 
Projektansatz vorgestellt, mit dem zwischen 2015 und 2018 Schul- und Unter-
richtsentwicklungsprozesse in 36 sozialräumlich benachteiligten Schulen im Ruhr-
gebiet bearbeitet wurden. In 14 dieser Schulen standen der Aufbau einer Anerken-
nungskultur, der Abbau von Defizitperspektiven und das stärken positiver 
Beziehungen im Zentrum der Entwicklungsbemühungen. Mithilfe von quantitati-
ven Daten einer Lehrkräftebefragung zu zwei Messzeitpunkten, wird in Kapitel 4 
dargestellt, ob und inwiefern sich Veränderungen in den bearbeiteten Themenge-
bieten während der Projektlaufzeit nachzeichnen lassen. Die quantitativen Ergeb-
nisse werden in Kapitel 5 mithilfe von Gruppendiskussionen, die zum Ende der 
Projektlaufzeit mit Vertreter*innen der teilnehmenden Schulen geführt wurden, 
kontextualisiert und eingeordnet. Der Beitrag wird mit Schlussfolgerungen und 
Konsequenzen, die sich aus den berichteten Ergebnissen für zukünftige Initiativen 
zur Herstellung von mehr Bildungsgerechtigkeit in Kapitel 6 beschlossen.  
Anerkennungsgerechtigkeit als Zieldimension von  
Schulentwicklung in benachteiligten Lagen 
Dominant ist im gegenwärtigen Gerechtigkeitsdiskurs der Fokus auf Konzepte 
der Chancengerechtigkeit nach dem meritokratischen Prinzip, das davon aus-
geht, dass Ressourcen – wie Bildung – dann gerecht verteilt sind, wenn diejenigen 
die die besten Begabungen und die größte Anstrengungsbereitschaft aufweisen, 
                                                                                 
3  Das zweite Kapitel orientiert sich der verfolgten Argumentationslinie an Bremm & Racher-
bäumer 2017 und Bremm 2019. 
132 
auch die erfolgreichen Bildungskarrieren durchlaufen. Auch wenn sich dies zu-
nächst plausibel und gerecht anhört, sind bei genauerem Hinsehen, gravierende 
soziale Benachteiligungseffekte mit dem Konzept der Chancengerechtigkeit ver-
bunden (vgl. hierzu ausführlich Stojanov 2013; Bremm & Racherbäumer 2017). 
Empirische Studien zeigen wiederholt einen starken Zusammenhang der sozia-
len Herkunft von Schüler*innen und geringeren Leistungserwartungen von 
Lehrkräften (u. a. Brault/Janosz/Archambault 2014; Argirdag/van Avermaet/van 
Houtte 2013; Tenenbaum/Ruck 2007). Ein aus dem sog. Pygmalion Effekt  
erwachsener Teufelskreis von self-fullfilling-prophecies kann entstehen, da  
niedrige Leistungserwartungen empirisch wiederum mit einer schwächeren Leis-
tungsentwicklung sowie einer geringeren Motivation und geringeren Selbst- 
wirksamkeitserwartungen von Schüler*innen zusammenhängt (Argirdag/van 
Avermaet/van Houtte 2013). Hingegen zeigt sich für das Lernprinzip der 
‚Growth mindset‘, in dem Lehrkräfte Schüler*innen vermitteln, dass Intelligenz 
kein fixer Wert ist, sondern sich jedes Kind positiv in Bezug auf seine kognitiven 
Fähigkeiten und seine Leistungen entwickeln kann, ein signifikant positiver Ef-
fekt auf die Lernleistungen von Schüler*innen aus sozial benachteiligten und von 
Armut betroffenen Familien (Claro et al. 2016). 
Annahmen der Attachment Theorie (Bowlby 1975) entsprechend, spielen auch 
Beziehungen für die Leistungsentwicklung von Schüler*innen eine wichtige Rolle. 
Es zeigt sich empirisch4, dass sich positive Beziehungen zwischen Lehrkräften und 
Schüler*innen positiv auf die Motivation, das Wohlbefinden, das Selbstkonzept 
und die Leistungsfähigkeit von Schüler*innen auswirken, und das signifikant stär-
ker bei benachteiligten Kindern (McGrath/van Bergen 2014). Existieren hingegen 
belastete Beziehungen zwischen Lehrkräften und Schüler*innen, führt dies zu ge-
ringerer Motivation, schlechterer emotionaler Selbstkontrolle und einer schlechte-
ren Leistungsentwicklung (Baker 2006; Brendgen et al. 2006). In ihrem systematic 
review können McGrath und van Bergen (2014) fünf Risikofaktoren für negative 
Beziehungen zwischen Lehrpersonen und ihren Schüler*innen festmachen: männ-
liches Geschlecht, Angehörigkeit zu einer ethnischen Minoritätsgruppe, niedriger 
sozioökonomischer Status, diagnostizierte Lernauffälligkeiten und schlechtere 
akademische Leistungen (McGrath et al. 2014). 
Aus lerntheoretischer Perspektive stellen positive Beziehungen eine zentrale 
Vorrausetzung für die individuelle Entwicklung dar. Versteht man das Lernen 
als transformationalen Prozess der Selbst- und Weltaneignung, der sich über die 
routinenhafte Produktion, Einübung und Reflexion von sozialen Praktiken voll-
zieht, geschieht dies immer im dialektischen Prozess der Selbstaneignung auch 
durch Reflexion von außen (Reh/Ricken 2012). Für das Gelingen spielt Anerken-
nung durch Dritte eine zentrale Rolle, da „Identität gerade nicht mehr als Selbst-
                                                                                 
4  vgl. zusammenfassend Rutter & Bremm, i.E. 
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transparenz und souveräne Autonomie, sondern als dezentrierte, relational be-
dingte Form der Selbstheit konzipiert werden muss“ (vgl. ebd., S. 41). Somit stellt 
Anerkennung durch Dritte eine zentrale Vorrausetzung für die Ausbildung eines 
positiven Selbstverhältnisses dar (Honneth 1992), das wiederum zentrale Vo-
raussetzung für gelingende Weltaneignung, also erfolgreich verlaufende Bil-
dungsprozesse, ist. Aus gerechtigkeitstheoretischer Perspektive zeigt sich als 
Grundprinzip das der Anerkennungsgerechtigkeit als hoch anschlussfähig an 
diese pädagogischen Prinzipien (Merkens 2019). 
Es wird klar, dass in der Schule gezeigte Leistungen in sozial-psychologische 
und machttheoretische Kontexte, die sich theoretisch im Konzept der Anerken-
nungsgerechtigkeit verorten lassen, eingebettet sind. Leistungen hängen also nicht 
nur von Begabungspotenzialen und Vorwissen einzelner Schüler*innen, sondern 
auch von den psychologischen und sozialen Faktoren, die ihre Ausschöpfung be-
dingen, ab. Und eben die sozialen Faktoren scheinen sich, wie die skizzierten For-
schungsbefunde nahelegen, bei Kindern unterschiedlicher Herkunft in unter-
schiedlicher Weise und zum Nachteil von Bildungsprozessen sozial benachteiligter 
Schüler*innen auszuwirken. Jedoch scheinen diese sozialen Abwertungsdynami-
ken auch Auswirkungen auf Lehrkräfte und ihr Engagement für Schul- und Un-
terrichtsentwicklung – besonders in benachteiligten Schulen – zu haben.  
Defizitorientierungen  
Valencia (2010) folgend wirken sich sog. Defizitorientierungen von Lehrkräften 
nicht nur negativ auf die schulischen Bildungswege von benachteiligten Schü-
ler*innen aus, sondern auch auf das professionelle Handeln von Lehrpersonen. De-
fizitorientierungen werden in der Schul- und Unterrichtsforschung als Einschät-
zungen von Lehrkräften bezeichnet, die schlechtere Leistungsentwicklungen von 
Schüler*innen bestimmter ethnischer und/oder sozialer Gruppen nicht als Ergeb-
nis strukturtheoretisch zu verortender gesellschaftlicher Auf- und Abwertungsdy-
namiken – und damit auch gesellschaftlicher Machtverhältnisse – verstehen (vgl. 
Bourdieu/Passeron 1997; Grundmann et al. 2004, Möller 2017), sondern in (kultu-
rellen, ethnischen, genetischen) Spezifika der sozialen Gruppen verorten (Valencia 
2010). Problematisch an dieser Perspektive erscheint, dass Differenzen in Praxen 
unterschiedlicher gesellschaftlicher Gruppen in Abweichungen zu einer schuli-
schen und gesellschaftlichen ‚Norm’ umgedeutet werden, somit eine Hierarchisie-
rung des Werten von Fähigkeiten5 und diese Abweichung als Grund für schuli-
sches Scheitern ins Feld geführt wird (Cummins 2001), anstatt Möglichkeiten einer 
adaptiven und ressourcenorientierten Schul- und Unterrichtsgestaltung zu reflek-
                                                                                 
5  hier exemplarisch der Diskurs um den Wert des Türkischen im Vergleich zu sog. Stern-
chensprachen wie Englisch oder Chinesisch 
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tieren und umzusetzen. Vielmehr wird unter Bezugnahme auf das meritokratische 
Prinzip die Verantwortung für den Erfolg von Lernprozessen allein bei Schüler*in-
nen selbst bzw. bei ihren Eltern gesehen, soziale Unterschiede bezogen auf Vorwis-
sen und Einfluss von Beziehungen, Leistungserwartungen und Leistungsbewertun-
gen hingegen nicht als problematisch reflektiert (Bremm et al. 2017). Somit wird 
das dialektische Passungsverhältnis zwischen Schule und Lebenswelt ignoriert und 
Möglichkeiten der Schule und der einzelnen Lehrkraft für die Gestaltung von Lehr-
Lernprozessen unterschätzt (Grundmann er al. 2004; Gutierrez et al. 2009). In der 
Folge schreiben Lehrkräfte ihrem eigenen Handeln wenig Wirkmächtigkeit zu, was 
wiederum Konsequenzen für die qualitätsvolle Ausgestaltung von Unterricht ha-
ben kann: werden Gründe für schulisches Versagen einzig in Schüler*innen veror-
tet, so scheint die Unterrichtsvorbereitung oder strategische Schulentwicklung 
sinnlos (García & Guerra 2004). Aber gerade dieser Rückzug aus den zentralen 
Aufgaben der Lehrkräfteprofession bei gleichzeitiger Externalisierung von Prob-
lemlagen birgt große Risiken für die empfundene Selbstwirksamkeit und die Ar-
beitszufriedenheit von Lehrkräften. Die Rolle als Lehrperson, die für die Schaffung 
von Lernsituationen und der Begleitung von Lernprozessen zuständig ist, wird 
dann oftmals durch eine Überbetonung von sozialem Lernen aufgebeben, was bei 
Misserfolgen zu großer Unzufriedenheit führen kann und die oft gehörte An-
nahme bestätigt: mit diesen Schüler*innen und in dieser Umgebung geht es einfach 
nicht. Als besonders problematisch und hemmend für systematische Schul- und 
Unterrichtsentwicklung an sozialräumlich benachteiligten Schulen müssen Defizi-
torientierungen dann gelten, wenn sie nicht nur einzelne Lehrkräfte an Schulen 
betreffen, sondern sie als Teil der Schulkultur in geteilte Praxen und Routinen ein-
gehen.  
Das Projekt Potenziale entwickeln – Schulen stärken  
Im Rahmen des Schulentwicklungsprojekts Potenziale entwickeln – Schulen stär-
ken wurde neben anderen Themen auch versucht, an den skizzierten Herausforde-
rungen für Lehrerhandeln an benachteiligten Schulen, die sich im Feld der Aner-
kennungsgerechtigkeit verortenden Herausforderungen zu arbeiten. In Kapitel 3 
wird die Strategie des Projekts, das in der Metropolregion Ruhr durchgeführt wur-
den und, sich zur Aufgabe gemacht hat, Schulen adaptiv bei der Bearbeitung ihrer 
individuellen Schulentwicklungsthemen zu unterstützen, dargelegt. 14 der 36 teil-
nehmenden Schulen haben über drei Jahre intensiv an Themen, die sich dem Feld 
der Herstellung von mehr Anerkennungsgerechtigkeit zurechnen lassen, vorge-
stellt. Inhaltlich ging es vordergründig um die Reflexion und den Abbau von Defi-
zitperspektiven gegenüber Schülern und Eltern, die Steigerung der Beziehungsqua-
lität aber auch grundlegende Themen der Schul-und Unterrichtsqualität, wie den 
Aufbau von Steuerungsstrukturen und die Professionalisierung von Führungshan-
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deln oder Fragen des Classroom-managements und adaptiver Unterrichtsgestal-
tung.  
Das Potenziale Projekt wurde als integriertes Schulforschungs- und empiri-
sches Schulentwicklungsprojekt konzipiert. Das Projektdesign kann in vier 
Hauptphasen unterteilt werden (siehe Abb. 1). 
Abbildung 1: Phasen des Potenziale-Projekts 
 
Das Ziel des Forschungsteils besteht darin, die Zusammenhänge zwischen exter-
nen Bedingungen und internen Faktoren von Schulen in benachteiligten Sozial-
räumen multimethodisch zu analysieren und so besser zu verstehen. Der Ent-
wicklungsteil des Projekts orientiert sich an drei zentralen Wirkannahmen: (1) 
der Einbezug von Daten aus dem Forschungsteil kann Schulen dabei helfen, ihre 
Entwicklungsziele besser zu identifizieren und adaptive und problembezogene 
Schulentwicklung anzustoßen. Hierbei wird explizit keine ‚one-size-fit’s all‘ Lo-
gik verfolgt, vielmehr steht das Denken von der Lehrkraft aus und das Suchen 
nach adaptiven und in Schulen als sinnvoll verstandenen Interventionen im 
Zentrum; (2) der Einbezug von Daten kann Schulen dabei helfen, Konsens im 
Kollegium in Bezug auf Entwicklungsziele und Schulentwicklungsmaßnahmen 
herzustellen und dient zudem Prozessen des ‚sense makings‘ (Drucks et al. 2019); 
(3) um optimal von den Daten profitieren zu können und den vielbeschworenen 
Weg von ‚Daten zu Taten‘ zurücklegen zu können und Gleichzeitig Eigenkapa-
zität der Schulentwicklung aufbauen zu können (vgl. bspw. Maag-Merki 2017), 
müssen Schulen Prozessunterstützung bekommen. Daher wurden zum einen 
sog. ‚Research-Practice-Partnerships‘ zwischen Wissenschaftler*innen, Vertre-
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ter*innen der Schulen, Schulentwicklungsberatungen und Verteter*innen der 
Bildungsadministration gebildet, die beim Verständnis und der Rekontextuali-
sierung von Daten, die die Identifikation von Zielen der Schulentwicklung, sowie 
der Planung und Umsetzung geeigneter Maßnahmen unterstützen sollten. Zu-
dem wurden auf Grundlage der im Forschungsteil erhobenen Daten, Netzwerke 
zwischen Schulen mit ähnlichen Kontextmerkmalen und Qualitätsprofilen gebil-
det, in denen Schulvertreter*innen sich austauschen können. Zuletzt bekam jede 
Schule eine Schulentwicklungsbegleitung zur Seite gestellt, der beim Transfer 
von Netzwerkinhalten in die Einzelschule, sowie der Umsetzung von Schulent-
wicklungsmaßnahmen auf Schulebene unterstützen sollte.  
Die dem Entwicklungsteil zugrundeliegenden Daten wurden im Rahmen der 
wissenschaftlichen Forschung erhoben. Hierzu wurde eine erste Befragung 
(2014/15) durchgeführt, um die Situation der einzelnen Schulen in Bezug auf 
Schul- und Unterrichtsqualitätsmaßnahmen sowie die soziale Zusammenset-
zung der Schülerschaft anhand eines multiperspektivischen Ansatzes zu unter-
suchen. Hierzu wurden Schulleiter (n = 36), Lehrkräfte (n = 1105), Schüler aus 
zwei Klassen der 6. und 8. Klasse (n = 3183) und deren Eltern (n = 2146) mit 
umfangreichen standardisierten Fragebögen (20 bis 30 Seiten pro Stakeholder-
Gruppe) zu Qualitätsdimensionen und Praxen der Schul- und Unterrichtsgestal-
tung, Fragen des Schulklimas und der Schul- und Unterrichtsorganisation be-
fragt. Die schulspezifischen Daten wurden dann verwendet, um homogene Netz-
werke zwischen Schulen mit nahezu denselben sozialen Kontextfaktoren und 
ähnlichen Prozessqualitätsmerkmalen auf Schul- und Unterrichtsebene und da-
raus entstehenden Entwicklungszielen zu bilden. Mithilfe der Latenten Profil 
Analyse (LPA) wurden verschiedene Schultypen identifiziert, die sich in ihren 
schulischen Qualitätsmerkmalen und Kontextfaktoren unterscheiden (vgl. 
hierzu ausführlich Hillebrand et al. 2017). Die LPA-Ergebnisse wurden dann ver-
wendet, um sechs Schulnetzwerke mit drei datenbasiert ermittelten Entwick-
lungsschwerpunkten aufzubauen, die sich viermal im Jahr trafen, um gemeinsam 
an Schulentwicklungsthemen zu arbeiten (vgl. hierzu auch Neumann et al. 2016). 
Jedes Netzwerk konnte sich nach Beschäftigung mit den Daten und den Schwer-
punktthemen, die sich daraus ergaben, selbst einen Namen geben, das das 
Hauptthema der Arbeit umreißen sollte. Die 13 Schulen, die sich dem skizzierten 
Feld widmeten, gaben sich selbst den Namen ‚Netzwerk Ressourcennutzung‘. 
Der Ansatz folgt der Idee, dass Daten aus dem Forschungsteil dazu beitragen 
könnten, die unterschiedlichen Ansichten und Interpretationen der Schulsitua-
tion der verschiedenen Interessengruppen zusammenzuführen. Ziel ist es, Dis-
kussionen, Verhandlungen und Prozesse des sense makings (Weick et al. 2005) 
zu initiieren, die im besten Fall zu einem kohärenten Verständnis der schulspe-
zifischen Probleme, Handlungstheorien und Entwicklungsstrategien für die ein-
zelne Schule führen. Das Projekt unterstützt Schulen dabei, interne Kapazitäten 
für die Schulentwicklung zu entwickeln, die systematisch Daten enthalten, um 
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die Schulentwicklung als nachhaltigen Teil ihrer Organisationskultur zu etablie-
ren. Das Projektteam stellte den Schulen verschiedene Unterstützungsstrukturen 
zur Verfügung, die ihnen helfen sollten, sich aktiv mit den bereitgestellten Daten 
auseinanderzusetzen und sie für ihre Schulentwicklung nutzbar zu machen: 
• Schriftliches Datenfeedback als PDF sowie Powerpoint-Präsentation
• Datenpräsentation an Schulen durch das Projektteam, falls die Schulen Un-
terstützung beim Austausch der Daten zwischen den Mitarbeitern benötigen
• Diskursive und datenorientierte Definition von Entwicklungsthemen auf
Netzwerkebene in Zusammenarbeit mit dem Projektteam
• Datenbasierte Zielsetzung für die Schulentwicklung auf Schulebene (kurz- 
und langfristige Ziele) in Zusammenarbeit mit einem Schulentwicklungs-
coach
• Diskursive und datenbasierte Definition von Entwicklungsschritten und
Meilensteinen in Zusammenarbeit mit einem Schulentwicklungscoach
• Datenbasierte Planung und Auswertung von Lehrerfortbildungen in Zusam-
menarbeit mit einem Schulentwicklungscoach
Die Schulnetzwerke sind der Eckpfeiler des netzwerk- und evidenzbasierten Schul-
entwicklungsteils des Projekts. Zwei bis drei Stakeholder jeder Projektschule neh-
men an den über einen Zeitraum von drei Jahren vierteljährlich und jeweils ganz-
tägig stattfindenden Netzwerktreffen teil. Die Vertreter werden innerhalb der 
Schulen ausgewählt; Um den Informationsaustausch auch über die Netzwerktref-
fen hinaus zu fördern, wird empfohlen, Netzwerkteilnehmer mit formellen oder 
informellen Führungspositionen auszuwählen (z. B. Mitglieder von Lenkungs-
gruppen oder andere Schulleiter). Die Arbeit in den Netzwerken soll es Teilneh-
menden ermöglichen, auf der Grundlage von Erkenntnissen Ideen für die Entwick-
lung auf individueller Schulebene zu entwickeln. Die Vorstellungen und Ent-
wicklungsziele, die von Netzwerkmitgliedern entwickelt werden, unterscheiden 
sich jedoch in ihrem Differenzierungsgrad und ihren Grundannahmen von denen 
des Gesamtkollegiums und stimmen oftmals auch nicht mit den Prioritäten und 
Perspektiven der Steuergruppen und der Schulleitungen und bereits etablierten 
Entwicklungsinitiativen überein. Um einen Austausch und bestenfalls seine Syn-
these und Integration der Perspektiven aus dem Netzwerk und deren der Einzel-
schulen zu erreichen und die Aktivierung weiterer Schulakteure zu stärken, wurde 
eine Schulentwicklungsbegleitung auf Schulebene implementiert (vgl. Bremm et al. 
2017). Diese Begleitungen nahmen über einen Zeitraum von 3 Jahren an viertel-
jährlichen Netzwerktreffen teil und begleiteten die Entwicklungstätigkeiten in den 
Schulen (insgesamt 15 Netzwerktreffen). Alle Schulleitungen der Projektschulen 
wurden regelmäßig über die Arbeit in den Netzwerken informiert und waren Teil 
der Wissensmanagementstruktur des Projekts. Neben den zentralen Säulen Daten, 
Netzwerken und Schulentwicklungsbegleitungen erhielten die Schulen zusätzliche 
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Unterstützungsangebote je nach ihrem Bedarf: bspw. Schulinterne Lehrkräftefort-
bildungen, Trainings, Coachings und Hospitationsmöglichkeiten.  
Entwicklungen der Schulen: Quantitative Daten 
Um den beiden Forschungsfragen (1) Lässt sich nach drei Jahren Arbeit der 
Schulen im Entwicklungsteil eine Reduzierung von Defizitorientierungen bei 
Lehrkräften nachzeichnen, die selbst an den Netzwerktreffen des Projekts teilge-
nommen haben und während dieser vertieft zu Themen der Anerkennungsge-
rechtigkeit gearbeitet haben? (2) Lässt sich nach drei Jahren Arbeit der Schulen 
im Entwicklungsteil eine Reduzierung von Defizitorientierungen von Lehrkräf-
ten in Projektschulen nachzeichnen, die selbst nicht an den Netzwerktreffen teil-
genommen haben? nachzugehen, werden im folgenden quantitative Daten aus 
Lehrkräftebefragungen zu zwei Messzeitpunkten (2014 und 2018) berichtet.  
Stichprobe 
Die Datengrundlage der nachfolgend berichteten Ergebnisse bildet die in der Aus-
gangs- und Abschlussbefragung des Potenziale-Projekts erhobenen Angaben von 
Lehrkräften. Berichtet werden Querschnittsdaten im Trend zu beiden Messzeit-
punkten, ein echter Längsschnitt konnte aufgrund hoher Fluktuation und damit 
einhergehenden geringen Fallzahlen im Längsschnitt nicht realisiert werden. Die 
Daten stammen zu beiden Messzeitpunkten nur von den 13 der insgesamt 36 Schu-
len, die in den Netzwerken ‚Ressourcennutzung‘ gearbeitet haben und sich Schwer-
punktmäßig mit Themen rund um Anerkennungsgerechtigkeit auseinanderge-
setzt haben. Einbezogen werden zu Messzeitpunkt I Daten von 378 Lehrkräften 
und zum Messzeitpunkt II Daten von 351 Lehrkräften. Die Rücklaufquoten der 
Lehrkräftebefragung betrugen zu MZP 1 50,1% und zu MZP 2 41,0%. Die Daten 
repräsentieren also nicht die kompletten Kollegien und können daher nur als Ten-
denzen gewertet werden, wobei über alle Schulen hinweg mit ähnlichen Verzer-
rungseffekten zu rechnen ist. Zur Bestimmung von Defizitorientierungen der 
Lehrkräfte wurde eine neue Skala bestehend aus sechs Items entwickelt, da bis da-
hin keine entsprechenden quantitativen Instrumente vorlagen (vgl. Bremm, 2019). 
Gemessen werden damit, wie in Kapitel zwei herausgearbeitet, Einstellungen von 
Lehrkräften, die eine ggf. geringe Lern- und Leistungsfähigkeit von Schüler*innen 
an deren Herkunftsmerkale rückbindet6. Die Skalen wurden zunächst im Rahmen 
eines Pretests an vier Schulen erfolgreich getestet und dann zum ersten und zwei-
6  Beispielitem: Aufgrund ihrer Herkunft fehlt es vielen Schülern an grundlegenden Fertig-
keiten, die in der Schule wichtig sind. 
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ten Messzeitpunkt der Potenziale-Studie eingesetzt. Die erzielte Reliabilität liegt in 
einem sehr guten bis exzellenten Bereich (MZP I: α = 0,910; MZP2: 0,892).  
Ergebnisse 
Um zu untersuchen, ob sich die Defizitperspektiven zwischen den beiden Mess-
zeitpunkten verändert haben, wurde ein t-test bei abhängigen Stichproben 
durchgeführt. Bezogen auf die erste Forschungsfrage (Lässt sich nach drei Jahren 
Arbeit der Schulen im Entwicklungsteil eine Reduzierung von Defizitorientie-
rungen bei Lehrkräften nachzeichnen, die selbst an den Netzwerktreffen des Pro-
jekts teilgenommen haben und während dieser vertieft zu Themen der Anerken-
nungsgerechtigkeit gearbeitet haben?) zeigen die Ergebnisse (Abbildung 2), dass 
sich in der Gruppe der Lehrkräfte, die an den Netzwerktreffen teilgenommen ha-
ben7, die Defizitorientierungen verringert haben und nun fast beim theoreti-
schen Mittelwert der Skala8 (t  m= 2,98; t  m= 2,61, n.s.) liegen. Zwar sind die 
Veränderungen nicht signifikant, dies ist jedoch auch auf die sehr kleine Stich-
probengröße9 in der Gruppe der NW-Teilnehmenden zurückzuführen.  
Abbildung 2: Defizitorientierung von Lehrkräften zu zwei Messzeitpunkten.  
Netzwerkteilnehmende vs. übrige Lehrkräfte 
7  Es zeigt sich über die drei Jahre Projektlaufzeit eine hohe Kontinuität der Teilnehmenden 
8  Auf der eingesetzten Skala mit vier Abstufungen, können erst Werte über dem theoretischen 
Mittelwert von 2,5 als eine Zustimmung zu Defizitperspektiven gewertet werden. Alle Werte 
unter dem theoretischen Mittelwert deuten auf eine Ablehnung von Defizitperspektiven hin.  
9  In den Netzwerken Ressourcennutzung arbeiten insgesamt 13 Schulen zusammen, die 
durch jeweils zwei Netzwerkteilnehmende vertreten sind. Der Rücklauf bei der Lehrkräf-








Netzwerkteilnehmede Ressourcennutzung Übrige Lehrkräfte in Projektschulen des
Netzwerks Ressourcennutzung
 Defizitorientierungen MZP I  Defizitorientierungen MZP II
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Schaut man hingegen auf die Ergebnisse der Mittelwertvergleiche derjenigen 
Lehrkräfte aus denselben Schulen, die nicht an den Netzwerktreffen teilgenom-
men haben (Forschungsfrage 2), sieht man sogar einen durchschnittlich leichten 
Anstieg der Defizitperspektiven von MZP 1 auf MZP 2 (t  m= 2,83; t  m= 3,05, 
n.s.). Zentrale Frage, die sich aus den quantitativen Befunden in Zusammenschau 
mit der in Kapitel 3 skizzierten Projektarchitektur stellt, ist warum die geäußer-
ten Defizitorientierungen in der Gruppe der Netzwerkteilnehmenden tendenzi-
ell gesunken, während sie in der Gruppe der übrigen Kolleg*innen tendenziell 
sogar eher gestiegen sind. Hier sind Fragen des Wissenstransfers vom Netzwerk 
in die Einzelschule interessant. Es scheint als ob trotz der getroffenen Maßnah-
men zur Information, Aktivierung und Einbezug der Kolleginnen und Kollegen 
in den Schulen (vgl. Kapitel 3: Einbezug der Schulleitung auch wenn sie nicht 
Teil des Netzwerks, Schulinterne Lehrkräftefortbildungen zu Netzwerkthemen, 
Schulentwicklungsbegleitung um den Transfer von Netzwerkinhalten in den 
Schulen zu befördern), in beiden Gruppen unterschiedliche und tendenziell so-
gar gegenläufige Entwicklungen stattgefunden haben. Darauf deuten auch Daten 
zur Beteiligung von Kolleg*innen an der Schulentwicklung im Rahmen des Po-
tenziale-Projekts. Insgesamt geben zu MZP 2 nur 21.1% aller Lehrkräfte (n=896) 
an, sich an der Schulentwicklungsarbeit der Schulen beteiligt zu haben. Die Va-
rianz zwischen den Schulen ist allerdings sehr groß und variiert zwischen 8,2% 
und 70% je nach Schule. Dies könnte als Hinweis auf eine Erklärung der Unter-
schiedlichkeit der Entwicklung von Defizitorientierungen zwischen den an den 
Netzwerken beteiligten und den nicht beteiligten Kolleginnen und Kollegen ge-
wertet werden. Allerdings gibt es keinen Hinweis in den quantitativen Daten da-
rauf, warum die Entwicklungen zwischen den Gruppen tendenziell sogar gegen-
läufig sind. Besonders interessant scheint dies, da eine solche Gegenläufigkeit in 
keinem anderen der thematischen Netzwerke zu beobachten war, die sich nicht 
mit Themen der Anerkennungsgerechtigkeit beschäftigten. 
Die quantitativen Befunde sind insgesamt mit Vorsicht zu genießen, die 
Stichproben sind klein, die Ergebnisse nicht signifikant, Kontextfaktoren werden 
nicht kontrolliert und auch ein echter Längsschnitt konnte im vorliegenden Pro-
jekt aufgrund von Rücklaufproblemen nicht realisiert werden. Dennoch spiegeln 
sie Entwicklungen wider, die durch zusätzliche Dokumente wie die ausführliche 
und standardisierte Prozessdokumentation und Fallgeschichten, die von den 
Prozessbegleitern systematisch im Rahmen eines Wissensmanagementskonzepts 
niedergeschrieben wurden (vgl. hierzu ausführlich Bremm/Manitius 2019), do-
kumentiert werden konnten und scheinen somit interessant für weitere systema-
tische Analysen. Im Folgenden werden daher qualitative Interviews aus einer ex-
plorativen Fallstudie herangezogen, um erste Annäherungen an mögliche 
Ursachen für den Befund der tendenziellen Gegenläufigkeit der Entwicklung von 
Defizitorientierungen von NW-Teilnehmenden und nicht-Teilnehmenden her-
auszuarbeiten. Die Interviews wurden im Sinne eines triangulativen Designs re-
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alisiert, um auch uneindeutigen Befunden, die in der Schulentwicklungsfor-
schung aufgrund der hohen Komplexität, Kontextgebundenheit und fehlenden 
Möglichkeiten der Standardisierung keine Seltenheit, sondern vielmehr der Nor-
malfall sind, auf die Spur zu kommen. Ursächlich erklärt werden können die 
quantitativen Befunde so nicht, jedoch eröffnet das qualitative Material tiefere 
Einsichten in Verläufe und Hindernisse von Entwicklungsprozessen in Schulen 
in benachteiligten Lagen, die gewinnbringend für das Verständnis der Entwick-
lungskonstellationen und zukünftige Forschung sein kann.  
Triangulation der Ergebnisse: Fallstudie Schule Lila 
Für die Erforschung der Bedürfnisse, Herausforderungen und Gelingensbedin-
gungen von Schulentwicklungsarbeit wurden im Projekt neben quantitativen 
Methoden auch qualitative Methoden eingesetzt. Grundlegend für die folgenden 
Analysen ist eine Gruppendiskussion mit unterschiedlichen Vertretern der teil-
nehmenden Projektschule. Die Gruppendiskussionen dauerten ca. eine Stunde, 
es nahmen 6-8 Personen teil und wurden mit einem halb-standardisierten Leit-
faden geführt und anschließend transkribiert. Den Schulen wurde nahegelegt die 
Zusammenstellung der Gruppe nach formalen Positionen zu gestalten. So sollten 
möglichst Lehrpersonen mit Führungsaufgabe, Steuergruppenmitglieder, Netz-
werkteilnehmende aber auch Lehrkräfte ohne weitere Funktion oder formalen 
Bezug zum Projekt teilnehmen. Dies konnte nicht in allen Gruppen realisiert 
werden, so auch nicht in der hier präsentierten. In Schule Lila nahmen lediglich 
Personen teil, die entweder an den Netzwerktreffen teilgenommen haben oder 
sich in vertrauten Arbeitsbeziehungen mit diesen Kolleg*innen befanden. Die im 
Folgenden dargestellten Ergebnisse skizzieren daher die Perspektiven und Aus-
handlungen daher aus einseitiger Perspektive. 
Methode  
Die durchgeführte Analyse fokussiert auf Akteure, die miteinander durch ge-
meinsame Ziele und Sichtweisen institutionalisierten Wahrnehmungs- und 
Handlungsräumen bzw. soziale Welten verbunden sind (vgl. Soeffner 1991, S. 6, 
zitiert nach Drucks/Bremm i.E.). Wichtig hierbei ist, dass solche Aushandlungen 
durch Handlungskontexte vorstrukturiert werden und diese aber gleichzeitig 
auch beeinflussen. Sozialen Welten stehen somit immer in Verflechtungen mit 
anderen sozialen Welten und entwickeln durch die Auseinandersetzung eigene 
Legitimations- und Stabilisierungsressourcen. Dieser Zugang kommt der Frage, 
warum sich in unterschiedlichen Gruppen von Schulvertreter*innen, je nachdem 
ob sie Teil eines Netzwerks waren oder nicht, gegenläufige Tendenzen in der Be-
wertung von Defizitperspektiven ergeben haben, entgegen. Im Folgenden wer-
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den Textstellen, die Aushandlungsprozesse und Rationalisierungen aus Perspek-
tive der Netzwerkteilnehmenden und Lehrkräften aus ihrer Bezugsgruppe inner-
halb der Schule dargestellt und orientiert an der interpretativen Auswertungs-
strategie für leitfadengestützte Expert*inneninterviews nach Meuser und Nagels 
(1991; S. 451 ff.) ausgewertet. Herausgearbeitet werden Legitimierungen von An-
gehörigen einer sozialen Welt (Netzwerkteilnehmende und Verbündete) in Ab-
grenzung zu einer nicht weiter beschriebenen Gruppe von Kolleg*innen inner-
halb der Schule, die aufgerufen werden um zu erklären, warum Schulentwicklung 
sich aus Sicht der befragten Akteure in Schule Lila schwierig gestaltet. 
Ergebnisse 
Zunächst zeigt sich im Interview Dissens um die ‚richtige‘ Sichtweise, Interpre-
tation und zu ergreifende Maßnahmen, die sich aus dem Arbeiten mit Schü-
ler*innen aus benachteiligten Familien ergeben innerhalb der Schule. Zwar 
scheinen die Gruppen sich einig, dass die Schülerschaft in gewisser Hinsicht ‚be-
sondere‘ Praxen und Maßnahmen der Schul- und Unterrichtsentwicklung benö-
tige, allerdings werden die Erklärungen und praktischen Entwicklungsansätze 
zwischen den Gruppen als unterschiedlich beschrieben:  
„Also das wir gesagt haben, da prallen unterschiedliche Selbstbilder in der Lehrerrolle 
aufeinander, also die Heterogenität, die einen sagen, ich muss den Unterricht ändern 
und ich will das auch, ich verstehe das als Weg und die anderen sagen, die Schüler 
sind verkehrt, und wir müssen schauen, wie wir andere Schüler an unsere Schule be-
kommen.“  
Während die eine Gruppe von den Teilnehmenden so skizziert wird, dass sie die 
Schüler*innen anerkennt und eine adaptive Reaktion auf ihre Bedürfnisse als Lö-
sungsweg markiert, wird die andere Gruppe von Lehrkräften als nicht anerken-
nend und die Schüler als ‚falsch‘ bezeichnend beschrieben. Eine Positionierung, 
welcher Sichtweise sich die Angehörigen der Interviewgruppe zuschreiben, ist 
hier nicht zu erkennen, zunächst wird eine Differenz aufgemacht, die als Ratio-
nalisierung dafür ins Feld geführt wird, warum Schulentwicklung in Schule Lila 
sich für die Beteiligten als schwierig darstellt. 
Auch bezogen auf realisierte pädagogischen Lösungsansätze werden durch 
die Interviewten große Unterschiede zwischen Gruppen von Lehrkräften mar-
kiert. Zunächst wird in der Argumentation von einem Konsens im Kollegium 
darüber ausgegangen, dass die soziale Herkunft der Schülerschaft und eine damit 
in Verbindung gebrachte soziale Auffälligkeit ‚besondere‘ pädagogische Maß-
nahmen verlange, dies wird nicht als Konfliktpunkt zwischen den Gruppen mar-
kiert. Jedoch wird problematisiert, dass aus dieser Situationsbeschreibung ganz 
unterschiedliche pädagogischen Forderungen resultierten: 
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„Auf der einen Seite haben wir die Gruppe, die sagt, also wir brauchen ein Coaching 
System oder wir müssen das pädagogisch angehen und auf der anderen Seite sind die, 
die sagen, also wir brauchen eigentlich nur ein ausgeklügeltes Strafsystem mit konse-
quenter Strafe, dann wird sich das schon ausgehen mit dem Lernen.“  
Das Vorhandensein dieser unterschiedlichen Sichtweisen und Haltungen bezo-
gen auf eine sozial benachteiligte und als verhaltensauffällig beschriebene Schü-
lerschaft und die damit zusammenhängenden unterschiedlichen pädagogischen 
Perspektivierungen und entworfenen Handlungsoptionen, werden von Inter-
viewten als Schwierigkeit markiert, die ein gemeinsames Arbeiten an Lösungs-
möglichkeiten abbrechen lassen können:  
„Wo ja das ja aus so aus vielen Gesprächen krieg ich das so mit, oder auch viele Fragen 
was macht man mit so nem E-Schüler oder äh hast du da mal wie können wir da vor-
gehen oder so […] dieses ähm geh mir doch weg mit denen die müsste man alle von 
der Schule schmeißen da“  
In dieser Passage werden Gesprächsverläufe zwischen Kolleg*innen, die einen 
Umgang mit sog. E-Schülern – Schüler*innen mit sozio-emotionalen Auffällig-
keiten- aus Sicht der Teilnehmenden der Gruppendiskussionen skizziert. Im vor-
herigen Diskussionsverlauf wurden sozial benachteiligte Herkunft und soziale 
Auffälligkeit wiederholt in einem Atemzug genannt und als häufiges Problem 
beim Unterrichten markiert. Auch wenn keine Aussage darüber getroffen wer-
den kann, ob diese Beschreibung den tatsächlichen Praxen der Lehrkräfte ent-
spricht, scheint auf, dass die skizzierte Äußerung von den Erzählenden in einen 
Zusammenhang mit einem Abbruch der gemeinsamen Lösungssuche danach, 
wie nun mit der Schüler*in umzugehen sei, gestellt wird. Mechanismen von De-
fizitorientierungen, wie sie in Kapitel 2.1. theoretisch beschrieben wurden, schei-
nen auf. Die Interviewteilnehmenden rufen einen Begründungszusammenhang 
auf, in dem sie angeben, in Gesprächen gemeinsam mit – Vertretern der hier 
nicht anwesenden Gruppe von – Kolleg*innen – nach Lösungsansätzen für den 
Umgang mit als ‚schwierig‘ markierten Schüler*innen gesucht zu haben, diesen 
Schülerinnen jedoch eine pädagogische Unterstützung von Seiten der angespro-
chenen Lehrkraft verwehrt worden wäre und die grundsätzliche Berechtigung 
der Schüler an Schule Lila sein zu dürfen in Frage gestellt worden wäre. Gesprä-
che um mögliche Strategien des Umgangs mit ‚schwierigen‘ Schülern werden aus 
Perspektive der Interviewten durch eine nicht-Anerkennung und Abwertung der 
betreffenden Schüler*innen abgebrochen. Die pädagogische Zuwendung zu den 
Schüler*innen und eine daraus entstehende Entwicklungsperspektive erscheint 
in der Darstellung der Interviewten Kollegen nicht als Option.  
Es scheint wahrscheinlich, dass diejenigen Kolleg*innen, die sich über drei 
Jahre und während 15 ganztägiger Netzwerktreffen immer wieder mit Themen 
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der Anerkennung und Defizitperspektiven beschäftigt haben, sensibel und ab-
lehnend gegenüber den dargestellten Schüler*innen entwertenden Äußerungen 
reagieren. In solchen Konstellationen kann es immer schwerer werden, eine ge-
meinsame Sprache zu finden und in konstruktive Gespräche zu kommen. Die 
Voraussetzungen für eine kollegiumsübergreifende gemeinsame Schul- und Un-
terrichtsentwicklung scheinen in diesem Spannungsfeld denkbar schlecht. Da-
rauf weist auch folgende Passage hin: 
„Weil ich hab’s ja oft gehört, kannst mir mit gestohlen bleiben mit dem schick den 
schmeiß den raus, was hat der überhaupt, wieso geht der überhaupt zur Schule hier. 
Oh schon wieder 'ne Arbeitsgruppe oder dies oder das, weiß ich nicht, das äh dieses 
Stöhnen halt.“ 
Die Interviewte beschreibt hier eine Situation, in der wahrgenommene Defizit-
perspektiven -wie auch in der Passage zuvor – mit der Versagung pädagogischer 
Unterstützung und der Empfehlung ‚den Schüler einfach rauszuschmeißen‘ ein-
hergehen. Zudem scheint durch, dass die Idee eine Arbeitsgruppe einzusetzen, 
in der das Thema „Umgang mit schwierigen Schüler*innen“ bearbeitet werden 
könnte, mit dem Verweis wahrgenommenen Aktionismus mit großer Ableh-
nung begegnet wird. Diese Ablehnung wird durch die Teilnehmenden der Grup-
pendiskussion dann wiederum als ‚dieses Stöhnen‘ bezeichnet und dadurch als 
nicht anschlussfähige Reaktion gerahmt. In der Passage zeigt sich, dass die un-
terschiedlichen Blicke auf Schüler*innen und die jeweils damit einhergehenden 
Lösungsansätze (‚Arbeitsgruppe‘ vs. ‚rausschmeißen‘) als Schwierigkeit für schu-
lische Entwicklungspunkte markiert werden, wobei eine gegenseitige Ablehnung 
(‚schon wieder eine Arbeitsgruppe‘ vs. ‚dieses Stöhnen halt‘) zum Ausdruck 
kommt. 
Die Strategien des Potenziale- Projektes, Daten als verobjektivierte Rekontex-
tualisierungsangebote, die Schulen bei sense-making Prozessen helfen sollen, zur 
Verfügung zu stellen, in den Schulen zu präsentieren und im Kollegium zur Dis-
kussion zu stellen, scheint in der skizzierten sozial-psychologischen Konstella-
tion nicht zu greifen – in anderen Konstellationen konnten Schulen hingegen 
stark davon profitierten (vgl. Drucks et al. 2019). Zwar wurde in der dargestellten 
Schule das Themenfeld der Defizitorientierung auf Grundlage der Daten als 
Handlungsfeld ausgemacht, im Leitungskreis zur Diskussion gestellt und als Fo-
kusthema der Entwicklungen beschlossen, jedoch wird markiert, dass für tiefere 
Diskussionen in einer größeren Gruppe, die bei diesem komplexen und an pä-
dagogische Grundüberzeugungen gehen, die Grundlage und Bereitschaft des 
Kollegiums von Seiten der Interviewgruppe in Frage gestellt wird: 
Da war's glaube ich schwierig dem Kollegium zu vermitteln, dass letztendlich diese 
Datenlage dazu diente um quasi ähnliche ja Arbeitsschwerpunkte oder Defizitlagen 
145 
zu ähm finden. Wobei sich so also durch den durch den Vortrag das war relativ oder 
sollte im Rahmen der Lehrerkonferenz stattfinden und stand unter einem ganz star-
ken zeitlichen Limit. Also ich glaub da warn Zeitfenster von 20 Minuten oder halbe 
Stunde maximal vorgesehen und das hat dem Vortrag glaube ich nicht unbedingt ge-
dient. […| Und eigentlich fand ich es da zum Teil kamen Rückfragen wenige Rückfra-
gen aus dem Kollegium wo [die Wissenschaftlerin] dann eigentlich nochmal mit ih-
rem ganzen Know-how so antworten konnte und man eigentlich sah, wie sehr sie auch 
in den Daten unsrer Schule war und da dachte ich die Form dieses Austausch war 
nicht optimal gewählt; also da hätte man vielleicht sogar eher 'n interessierten Kolle-
genkreis nicht die gesamte Mannschaft vielleicht wählen müssen sollen und eher in 
inhaltlichen Austausch fragenderweise kommen müssen oder wir hätten tatsächlich 
einfach ja dann mal zwei Stunden dafür so vorsehen müssen mit dem ganzen Kolle-
gium. Davor sind wir son bisschen zurückgeschreckt, weil unser Kollegium meistens 
recht ungeduldig auf solche Vorträge reagiert.  
In dieser Passage zeigt sich ein Dilemma: die Diskussion und Reflexion über Schul- 
und Unterrichtsstrategien – gerade solche in benachteiligten Schulen – braucht 
Zeiten, Räume und gegenseitiges Zutrauen, diese Ressourcen stehen zum einen nur 
knapp zur Verfügung. Die Formate, in welche das ganze Kollegium eingebunden 
wird, sind meist mit viel Aufwand von einer kleinen Gruppe vorbesprochen und 
geplant, man will kein Risiko eingehen, vorprogrammierte Konflikte sollen ver-
mieden werden. Hier scheint eine Art von Paternalismus der Verantwortungsträ-
ger gegenüber den übrigen Kolleg*innen durch. Es scheint so, als ob die Auseinan-
dersetzung mit komplexen Fragen der Schul- und Unterrichtsentwicklung, die eine 
gewisse Tiefe und Intensität braucht, den übrigen Kolleg*innen – ggf. aufgrund 
von Vorerfahrungen – nicht zugetraut wird. Daher werden eher weniger zeitinten-
sive und oberflächliche Formate gewählt, ein inhaltlicher Austausch, der Haltun-
gen und Praktiken zur Diskussion stellt und Möglichkeiten der Weiterentwicklung 
gemeinsam erarbeitet, findet nicht statt. Grundsätzliche Änderungen in pädagogi-
schen Überzeugungen oder sense-making Prozesse und eine Annäherung der Po-
sitionen sind in solchen Konstellationen und Settings nicht zu erwarten. Vielmehr 
kann es in solchen kollegiumsübergreifenden Anlässen (Vorträge, Datenrückmel-
dung, Fortbildungen) gegenseitige Enttäuschung aufkommen, die Gräben um die 
‚richtige‘ Sichtweise noch vertieft und Positionen extremer werden und zu gegen-
seitigen Schulzuweisungen führen kann.  
Schlussfolgerungen und Ausblick 
Die Idee, dass ein Transfer von Netzwerkinhalten durch ein gutes Wissensma-
nagement und eine sorgfältige Aufbereitung der Inhalte und Information der 
Kolleg*innen zu realisieren sei, scheint vor dem Hintergrund der aufscheinenden 
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sozial-psychologischen Konstellation und Differenzlinien im Kollegium als un-
terkomplex. Auch der Ansatz, Schulen eine Schulentwicklungsbegleitung zur 
Seite zu stellen, um den Transfer von Netzwerkebene in die Einzelschule zu un-
terstützen, scheint im hier skizzierten Entwicklungsfeld rund um Themen der 
Anerkennung zumindest nicht automatisch hilfreich. Räume und Zeiten und vor 
allem eine gemeinsame Gesprächsbasis zwischen Gruppen mit unterschiedlichen 
Haltungen gegenüber Schüler*innen scheinen zu fehlen. Dadurch können sich 
Gruppen in Kollegien in ganz unterschiedliche Richtungen entwickeln, ohne 
dass ein wirklicher Austausch stattfindet. Positionen können sich verhärten und 
Initiativen einzelner Gruppen als nutzlos und illusorisch abgetan werden, wäh-
rend sich andere Gruppen zurückziehen oder Stimmung gegen empfundenen 
‚Aktionismus‘ machen. Das Kollegium kann so weiter auseinanderdriften und 
Konsens und die Sinnerstellung im Kollegium rückt in weite Ferne. Im Vergleich 
zeigen sich solche Tendenzen im Rahmen des Potenziale Projekts verstärkt bei 
Schulen, die an Themen rund um das Feld der Anerkennung gearbeitet haben. 
In diesem Feld scheinen pädagogische und menschliche Grundannahmen und 
Haltungen durch, denen nicht technokratisch begegnet werden kann.  
Zentral scheint hier eine Schulleitung, die ordnet, strukturiert und unter-
schiedlichen Positionen im Kollegium eine Stimme geben kann. Gerade diese 
Position ist in Schulen in benachteiligten Sozialräumen jedoch häufig nicht  
besetzt und ein Leitungswechsel gehört häufiger zum Alltag als in weniger be-
nachteiligten Schulen. Zudem deuten erste Befunde aus einem laufenden Projekt 
darauf hin, dass Schulleitungen in benachteiligten Schulen – zumindest in 
Deutschland – dazu tendieren, Partei für eine der konkurrierenden Gruppen zu 
ergreifen und eben nicht im Sinne eines Diskurses und einer Integration unter-
schiedlicher Sichtweisen zu agieren (Mintrop/Bremm, i.V.). Gerade in solchen 
Schulen müssen Schul- und Unterrichtsentwicklungsstrategien zum Einsatz 
kommen, die es schaffen, unterschiedlichen Stimmen (auch die, die bspw. von 
Seiten der Schulführung als normativ falsch angehsehen werden) Gehör zu ver-
schaffen und echte Diskurse – nicht nur Alibi-Beteiligungen – zu ermöglichen. 
Vermehrt sieht man bei starken Schulen in benachteiligten Lagen auch die Ten-
denz, das Schulleitende sich das Kollegium eher nach Haltungen zu solch grund-
legenden pädagogischen Fragen, als nach formaler Qualifikation oder Abschluss-
note zusammenstellen und so bessere Voraussetzungen für gelingende Schul- 
und Unterrichtsentwicklung schaffen. Dies ist in Zeiten des Lehrkräftemangels, 
der vor allem auch Schulen in benachteiligten Lagen trifft, sicherlich keine allge-
meine Lösungsstrategie. Bezogen auf Haltungsänderungen zeigen internationale 
Forschungsergebnisse, dass eine Reflexion bspw. mit Blick auf Defizitorientie-
rungen allein nicht zu nachhaltigen Handlungsveränderungen führt. Vielmehr 
müssen Lehrkräfte selbst erfahren, dass ihr Handeln Einfluss auf das Verhalten 
und Lernen von Schüler*innen nehmen kann, um nicht in Externalisierungsspi-
ralen zu verfallen, wenn es schwer wird.  
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